






































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































と い ふ 意 識 」“Wir-
Bewustsein”に高め、しかも、狭い団体意識から
次第に、より大なる団体意識に、換言すれば、家庭、
学校、郷土より進んで、国民に、国民から更に進
んでヒューマニティに至るまで次第に拡張し行く
こと、これが社会にまでの教育の最も重要な内容
である。然るに、近時に於ける学校教育の努力は、
偏へに知的方面に集中し、団体感情の養成に対し
ては、さまで深甚の注意を払つてゐない。識者の
三省を要するべきではなからうか33）」。
　篠原は、『本質』における「教育の理念」とし
ての「社会」を「教育の一般原則」・「社会性」と
十分に区別せずに一括りにすることによって、「教
育の理念」としての「社会」（「自由な人格の自由
な結合」、「ヒューマニティ」）を、『理論的』おけ
る、「学校」の「切実な直接の目標」としての、「団
体」を「団体」として「意識」する「感情的体験」
にもとづく、「鞏固」な「団体意識」の養成の必
要性（そのための「作業団体」の位置づけの必要
性）の主張へと自ら転化させている、と言わねば
ならない。
　従って、篠原は、「教育の理念」としての「自
治の社会」に論及しても、子どもにおける「自治
の社会」の練習・体得に関しては非常に歯切れが
悪い。
　「自治の社会は自由な成員の自由な結合としての
一の価値社会である。……夫れは、……倫理的に
育的範疇」からではなく）から「演繹」される「原
理」、特に、「社会にま
ヽ
で
ヽ
教育する」とはどのよう
なことか。篠原は言う。
　「私は、……社会にま
ヽ
で
ヽ
の教育は、社会の自律的
一員として、社会の道徳化に導くのが其の中心任
務で、社会の文化価値の発展をば第二位に置かう
と思ふ。換言すれば、社会にまでの教育は、主と
して情意の方面に存し、知的方面は第二次的であ
ると主張したい。……社会の文化価値の発展とい
ふ如きは、学校教育の主要な任務ではない。文化
価値の立場から見れば、学校は、已存の文化価値
を伝達し、伝播し、生徒の受容能力capacityに応じ
て、これを収得せしむるに止まる。文化価値の其
の者の向上発展は、何時でも、天才の創意に基づ
く29）」。
　この、「已存の文化価値」の「伝達」（「社会の
文化価値の発展」でなく）を「主要な任務」とす
る「学校教育」において、生徒は「人格として、
及び、超人格的な価値の代表者としての教師に従
属する」、と篠原は断言する。
　「教師と生徒および生徒相互の関係から学校社会
を見るとき、学校に於ては、第一に、生徒は、人
格として、及び、超人格的な価値の代表者として
の教師に従属し、第二に、生徒の自然の傾向と教
師から課せられた諸般の義務との間に分離と緊張
を来し、此の分離緊張によって、生徒は次第に義
務感に導かれ、第三に、其の各員は同様な条件の
下に、同一の共同社会に属する30）」。
それ故、
　「教育の最も重大な任務は、国民の精神的連関の
意識を渙発し、強き団体感情を起し、且此の意識
に内容を与へ、鞏固な団体意識を養ふにある。か
くて、文化の向上発展といふ如き……高い理想よ
りも、団体意識もしくは、社会感情、正義感情、
及び、之に応ずる意志を陶冶し、社会の道徳化に
導くことは、社会にま
ヽ
で
ヽ
の教育の切実な直接な目
標でなければならぬ31）」。
　「団体意識、社会的感情の発展に対して、最も重
大な条件の第一は、最も重大な条件の、第一は、
団体の各員が団体を団体として意識することであ
る。此の意識や、固より必ずしも知的なるを要し
ない。夫れより寧ろ、之を感情的に体験するを必
要とする。第二は、他の団体との交渉である。換
言すれば、他の団体とのとの接触によって、自覚
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自己決定をなす自
ヽ
由
ヽ
な成員が、相互に他を尊敬し、
正義の旗印の下に平
ヽ
等
ヽ
となり、他と自を同一視す
る博愛の精神に基づいて本原的に、同
ヽ
胞
ヽ
として結
合し、道徳的任務を遂行する道徳的社会である。
併しかかる完全な自治の社会は教育の理念であっ
て、夫れは教育期に於て、固より実現せらるべく
もなく、一般に人生に於て、十全に実現せらるべ
くもない。けれども、個々の課題としての自治は、
一より他へ、次第に進展するものとして教育の範
囲内に属し、且教育によって始めて此の進展が成
し遂げられる。そしてこゝに方法上の原理として
の自治の存立根拠がある。しかも夫れは次の二つ
の予想の下に始めて教育方法の原理となり得る。
第一に、自治の為には、生徒に於て、自治をなし
得る基礎が存しなければならぬ。自治の精神と自
治の能力が生徒の中に─有意的にか無意的にか─
生動していなければならぬ。……第二に、自治は
漸進的でなければならぬ34）」。
　篠原は、「教育の理念」としての「社会」、「自治」
について論及するものの、「教育の範囲内に属す
る」「方法上の原理」・「自治」については、「生徒
に於」ける「自治をなし得る基礎」─生徒に「生
動」する「自治の精神と自治の能力」─とその「基
礎」の「漸進」的進展を不可欠の条件として提言
する。しかし、この「基礎」自体が、学校教育に
よって、「環境整理」を伴って育成されるべきこ
とに属するのではないか。「人格として、及び、
超人格的な価値の代表者としての教師に従属す
る」「生徒」において、いかにして「教育の理念」
としての「社会」・「自由」が実現することになる
と篠原は考えているのか。しかも、この「基礎」
の「基礎」、つまり「家庭」において、「教育の理
念」としての「社会」・「自由」は、子どもにおい
てはたして実現可能なのであろうか。篠原は言う。
　「家庭、特に家長制度の家庭は、第一に、一の経
済社会である。第二に、家長権に服従する一の法
的社会である。第三に、其の各員は、全然家庭に
従属し、家の名誉と個人の名誉とを同一視する社
会である。第四に、家族及び祖先と相合して成る
一の文化社会であり、第五に、又、愛と同情とを
基礎とし、父母は子女を導き、子女は、翻って父
母長老を尊敬し、長幼互いに相補助する最も緊密
な同情的社会である35）」。
　「家長制度の家庭」において、子どもは、「法的」
に「家長権に服従」しつつ、かつ「社会」的に「全
然家庭に従属し」つつ、「教育理念」としての「自
然の理性化」、「教育理念」としての「社会」・「自
由」（「自由な人格の自由な結合」、「ヒューマニ
ティ」）を、子どもによる「自然の理性化」を促
進するような徹底した「環境整理」なしに、はた
して実現しうるのであろうか。篠原の上記引用文
には大きな疑問を呈せざるをえない。「私は自由
が教育の目的であると同時に方法であると言つた
と同じ意味で、自治も亦教育の理想であり方法で
あると主張する36）」と篠原は述べるけれども、既
に論及した彼自身の見解─「国民」教育における
「超人格的な統一」としての「鞏固な団体意識」
の形成の必要性─によって、自らのこの「主張」
を相殺してしまっているのではないか。
4 ．おわりに
　以上、篠原が、『理論的』と『本質』とにおけ
る「教育の理念」の説明において、「自然の理性化」
としての教育から「弁証的発展」として再規定さ
れる「自然の理性化」としての教育へと、その重
心を移動させていること。『本質』での「教育の
理念」の説明におけるこの重心移動は、篠原が「教
育の対象性」把握に「弁証的発展」の用語を使用
していることに由来すること。そして、『本質』
における「教育的範疇」として、「教育の理念」
としての「自然の理性化」と整合的な「社会」・「自
由」とは異なる、「教育の対象性」把握としての「弁
証的発展」によりなじみやすい、「客観的精神」・「時
代」を挙げていること。そのために、『本質』の「理
論的教育学」の構想において、「教育的範疇」と「教
育の一般原則」とを区別して説明しているにもか
かわらず、『理論的』における論述内容に「教育
的範疇」の説明が欠如することによって、『本質』
での「教育的範疇」と「教育の一般原則」との区
別の欠如、癒着が『理論的』の「方法上の原理」
五つ（特に「社会」）の説明に集中的に現われて
いること、を示した。自伝『五十年』において篠
原が、「批判的教育学から眼を歴史的方面に、カ
ント的なものから生の哲学を
ママ
転ぜしめた37）」と強
調するドイツ留学時のフィッシュアイゼン＝ケー
ラーとの出会いの意味は、篠原自身の教育学理論
の構成のありように照らすならば、本稿が示した
ように、「教育の理念」についての説明の重心が、
『理論的』における「人道の表現」と同一視され
る「自然の理性化」から、『本質』における「弁
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証的発展」（「教育の根本原理としての弁証法」）
による「人道の表現」へと、「教育的範疇」とし
ての「社会」・「自由」に新たに加えられた「客観
的精神」・「時代」の強調を伴って、移動している
ことに、むしろ見出されるのである。『本質』の「理
論的教育学」の構想におけるこのような理論上の
重心移動にもとづいて、時代の激変（『本質』出
版翌年の満州事変、その翌年の満州国建国、そし
て国体明徴、日中戦争の泥沼化へ）のなか、『理
論的教育学』から「実際的教育学」への具体化を
試みるとき、篠原がいかにして自らの教育規定を
転換するに至るか、その詳細な検討（特に『教育
断想』（1938年）所収の「民族と教育」をめぐる
諸論文および岩波全書版『教育学』）は今後の課
題とせざるをえない。
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